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Le présent travail a pour objectif d’explorer le sentiment d’auto-efficacité ainsi que les 
stratégies mises en place par les enseignants pour faire face au stress professionnel. Lors de 
nos différents stages hebdomadaires, durant ces trois années de formation à la Haute Ecole 
Pédagogique (HEP), nous avons observé un nombre considérable d’enseignants stressés voire 
dépassés par leur travail et ce, peu importe les années d’expérience qu’ils avaient ; certains 
étant même victime d’épuisement professionnel. Un tiers des enseignants suisses du primaire 
seraient proches du burn-out (Bally, 2014). En tant que futures enseignantes, nous souhaitons 
nous pencher davantage sur cette matière qui nous touche particulièrement. En effet, les 
jeunes enseignants sont très vite contraints de revoir leur représentation idéalisée de ce métier. 
Lors des premières semaines d’enseignement, ils parlent de souffrance, de cauchemar voire 
même de choc (Friedman, 2000). Nous entendons beaucoup parler du burn-out, que ce soit 
lors des cours dispensés à la HEP ou dans nos stages, sans jamais en comprendre tout le sens. 
Dans notre entourage, nous connaissons quelques personnes victimes de burn-out et il nous 
est difficile d’imaginer que cela puisse arriver aussi vite et à quiconque. En effet, étudier ces 
variables sera utile pour notre entrée dans le monde professionnel. Y étant préalablement 
sensibilisées, nous pourrons plus facilement anticiper les difficultés rencontrées et mettre en 
œuvre des stratégies pour mieux agir. Effectivement, la profession d’enseignant est estimée 
par le grand public et par les enseignants eux-mêmes, comme étant particulièrement stressante 
et pouvant provoquer de nombreux cas de burn-out (Genoud, Brodard, & Reicherts, 2009). 
Une recherche a démontré que plus de 30% des enseignants européens ressentent et montrent 
des symptômes d’épuisement professionnel (Rudow, 1999). Il s’avère donc intéressant de 
prendre connaissance des diverses stratégies de coping pouvant être mises en place afin de 
prévenir les risques d’épuisement professionnel. De plus, le sentiment d’auto-efficacité, soit la 
manière dont l’enseignant perçoit ses compétences selon les objectifs qu’il poursuit, serait en 
lien avec le phénomène du burn-out. 
Nous allons, dans un premier temps, présenter les éléments théoriques de ces trois variables. 
Puis, dans un second temps, nous allons mettre en évidence la nature des liens en nous basant 
sur des recherches déjà existantes. Des questionnaires portant sur nos variables ont été 
récoltés auprès des enseignants de nos établissements à différents moments de l’année. Par la 
suite, il s’agira donc de discuter des résultats obtenus au vu de notre question ainsi que de nos 
hypothèses et les limites de notre travail seront également évoquées. Dans la conclusion, il 
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s’agira d’expliciter les savoirs acquis lors de l’élaboration de ce travail aussi bien d’un point 
de vue scientifique, professionnel que personnel. Les apports, quant à notre pratique 
professionnelle, seront plus particulièrement expliqués.   
 
2. ELEMENTS THEORIQUES 
 
2.1 Définition du burn-out 
 
Le concept du burn-out littéralement traduit de l’anglais « se consumer », appelé en français 
« épuisement professionnel », est apparu pour la première fois il y a une trentaine d’années 
(Freundenberger, 1974) et a fait, depuis, l’objet de nombreuses recherches. Le premier à 
constater un stress propre au monde professionnel fut Bradley (1969). En effet, les pressions 
ainsi que les contraintes récurrentes sur le lieu de travail endurées par certains individus 
peuvent provoquer un épuisement appelé couramment « burn-out ». C’est en voulant répondre 
à des demandes trop exigeantes par rapport à sa capacité personnelle, et ce à diverses reprises, 
que la personne s’épuise. Ce phénomène est souvent observé dans les professions sociales où 
les responsabilités sont importantes, en particulier, les métiers liés à l’éducation et la santé 
et/ou basés sur les relations d’aide par exemple les avocats, les médecins, les infirmiers, les 
travailleurs sociaux, les policiers, etc (Richardsen & Martinussens, 2004). Le burn-out est 
parfois confondu avec la dépression alors que celle-ci concerne tous les événements négatifs 
ainsi que les traumatismes auxquels doit faire face un individu (Bouma, Ranchor, Sanderman 
& Van Sonderen, 1995). La dépression est une réaction à un événement conséquent face 
auquel l’individu n’arrive pas à faire face comme il le devrait. Ces événements peuvent 
provenir du contexte familial, les relations personnelles ou au travail. Les symptômes de la 
dépression sont notamment la fatigue, un retrait social ainsi que le sentiment d’échec (Beck, 




2.1.1 Burn-out chez les enseignants 
 
Diverses recherches effectuées dans plusieurs pays (Suisse, Italie, Allemagne) confirment 
l’idée que les enseignants présentent un risque d’épuisement professionnel ou de burn-out 
(Doudin, Curchod-Ruedi, Lafortune, & Lanfranchise, 2011).  
L’enquête menée par la General Insurance of National Education à partir d’un échantillon de 
6700 enseignants du primaire et du secondaire a relevé que 31% à 45% des enseignants par 
année sont mis en arrêt maladie contre 6% à 29% dans les autres métiers (Kovess, Labarte, & 
Brunou, 2001). Une autre recherche menée aux Etats-Unis a démontré que 5% à 20% des 
enseignants américains sont en situation de burn-out et que 30% à 35% sont insatisfaits dans 
cette profession (Farber, 1991). Cependant, cette notion d’épuisement est aujourd’hui 
adéquatement utilisée pour toutes les professions. Selon Truchot (2004), il existe plus de 50 
définitions différentes du burn-out. Les auteurs, ne trouvant pas forcément un consensus 
parmi les différentes recherches, adhèrent néanmoins tous aux trois dimensions suivantes : le 
sentiment d’épuisement émotionnel, une diminution de l’accomplissement personnel et une 
tendance à la déshumanisation ou dépersonnalisation (Doudin et al., 2011). 
 
L’épuisement émotionnel peut être caractérisé par l’impression de ne pas pouvoir accomplir 
le travail et ne plus parvenir à s’y investir, l’individu se sent vidé et pense ne pas avoir 
l’énergie suffisante. La diminution du sentiment d’accomplissement personnel provoque chez 
l’individu un sentiment d’insatisfaction ou d’échec envers soi-même ou face à ses propres 
compétences sur le plan professionnel. Pour terminer, la tendance à une dépersonnalisation ou 
déshumanisation concerne la relation entre l’individu et les autres. En effet, une personne 
touchée par un burn-out sera peu empathique face aux autres, adoptera une représentation 
négative et impersonnelle comme par exemple envers les parents, les élèves ainsi que les 
collègues. En agissant de façon distante, froide ou même parfois cynique, la personne va peu 
à peu s’éloigner du monde social. En effet, de par son comportement apathique, il devient 
compliqué pour cette dernière de comprendre et de percevoir les émotions des autres (Doudin 
et al., 2011). 
 
L’échelle de Maslach (1976), également appelée Maslach Burnout Inventory (MBI ; Maslach 
& Jackson, 1986 ; Dion & Tessier, 1994) est un outil apparu pour permettre de déterminer 
l’état d’épuisement professionnel. Une étude longitudinale a démontré que le burn-out est un 
processus développemental qui commencerait par le sentiment d’épuisement émotionnel et 
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qui, peu de temps après, serait suivi par l’accroissement de la déshumanisation et, finalement, 
par la baisse de l’accomplissement personnel (Taris, Le Blanc, Schaufeli, & Schreurs, 2005). 
Les effets de l’épuisement émotionnel sur les deux autres dimensions n’apparaissent pas 
systématiquement chez tout le monde. Selon une recherche plus récente, l’épuisement 
émotionnel est la dimension principale parmi les trois dimensions composant l’échelle MBI 
(Doudin et al., 2011). En effet, cette dimension a une forte influence sur les deux autres. Il 
serait donc préférable d’agir essentiellement sur la prévention de l’épuisement émotionnel 
afin d’éviter au mieux les risques de burn-out en déterminant les facteurs de protection et de 
risque. Il existe deux types de facteurs liés au burn-out : endogènes et exogènes. 
 
2.1.2 Les facteurs endogènes 
 
Les enseignants qui ont pour habitude de rejeter les causes de leurs échecs et/ou leurs succès 
sur l’autre ou à attribuer cela au hasard, à la place de se considérer eux-mêmes comme étant la 
cause de leurs actions, seront plus exposés au risque de burn-out. Ce facteur endogène est 
appelé « locus de contrôle externe » (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001). 
Le burn-out est le résultat d’un décalage entre les idéaux véhiculés par la vie professionnelle 
et la réalité du travail (Jaoul & Kovess, 2004). Le déséquilibre entre le but idéal recherché par 
les enseignantes et enseignants, les efforts mis en œuvre pour y parvenir et des résultats 
souvent insatisfaisants face à la constante répétition des difficultés d’apprentissage ou des 
problèmes comportementaux des élèves peut amener à une déception, source de mal-être 
pouvant aller jusqu’à ressentir de la souffrance (Truchot, 2004). Ce déséquilibre, plus un 
niveau d’exigences professionnelles ainsi qu’un sentiment d’efficacité élevé, deviennent un 
facteur de stress considérable. Plusieurs auteurs ont constaté que le stress serait la cause 
principale de l’épuisement émotionnel (Doudin et al., 2011). Effectivement, le métier 
d’enseignant demande une importante éthique professionnelle, reposant sur des valeurs 
humaines parfois idéalisées et ne correspondant pas toujours à la réalité quotidienne. Au fil du 
temps, il devient de plus en plus difficile pour l’enseignant de tolérer les échecs et les tâches 
liées au métier. C’est pourquoi, les enseignants ayant plus d’expérience seraient plus à risque 
d’épuisement professionnel que les novices (Bryne, 1998). Un autre élément, mis en évidence 
dans une recherche menée par Albanese et Fiorilli (2009), démontre que les enseignants 
adoptant une conception constructiviste, c’est-à-dire qui pensent que l’intelligence se 
développe par des interactions plus ou moins favorables, sont plus exposés au burn-out que 
les enseignants ayant une conception innéiste, pensant que l’intelligence est biologiquement 
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déterminée. Une conception constructiviste du développement de l’intelligence conduit les 
enseignants à être davantage impliqués dans le développement des élèves et de leurs 
apprentissages aussi bien aux niveaux cognitifs que sociaux (Doudin et al., 2011). De par 
leurs attentes élevées, ces derniers sont plus exposés au burn-out que les enseignants adoptant 
une position passive face aux difficultés de leurs élèves. 
 
2.1.3 Les facteurs exogènes 
   
On relève, parmi tous les facteurs exogènes, des éléments liés au contexte. Les 
comportements difficiles et inadéquats de certains élèves ainsi que tous les problèmes de 
gestion de la discipline qui en résultent, peuvent être une source de burn-out (Doudin, 
Curchod-Ruedi & Baumberger, 2009 ; Doudin, Curchod-Ruedi & Lafortune, 2010 ; 
Friedman, 1995). De nos jours, les enseignants doivent effectuer des tâches liées à l’éducation 
qui viennent s’ajouter aux tâches instructives (l’éducation de l’intelligence) mise en avant par 
la métacognition. Cela présume un niveau d’habiletés métacognitives élevé chez les 
enseignants ainsi que l’enrichissement des relations avec leurs élèves. 
Il est vrai que de devoir assumer des tâches pour lesquelles les enseignants n’ont pas reçu une 
formation suffisante et également lorsqu’elles sortent du champ strict des compétences peut 
constituer un facteur de risque d’épuisement professionnel. L’enseignant pourra également 
faire preuve d’inefficacité quant à l’intervention qu’il aura face à ses élèves, voire de contre-
attitudes nuisibles (Doudin et al., 2011). Les facteurs sociologiques peuvent également en être 
la cause comme : le trop plein de travail, le manque de soutien dans l’organisation (objectifs 
visés pas clairs, délimitation des rôles entre les divers intervenants dans la classe pas 
clairement établie), le sentiment d'iniquité (profession enseignante et ses difficultés ne sont 
pas reconnues auprès des autres par rapport à d’autres métiers) et le manque de partenariat 
quant aux prises de décision. (Cathébras, 1999 ; Loriol, 2000). Le paradoxe que véhicule la 
société reste néanmoins très surprenant. D’un côté, elle exprime des critiques qui peuvent 
s’avérer brutales à l’égard de l’école et d’un autre, elle lui adresse des requêtes qui sont pour 
la plupart irréalistes en matière d’éducation des élèves et d’instruction, comme si l’école était 






2.2 Le coping 
 
Le terme « coping » vient du verbe anglais « to cope with »  qui peut être traduit par « faire 
face à ». Il est également connu dans la littérature française sous le terme de « stratégie 
d’ajustement ». Il a fait sa première apparition en 1967 dans le domaine de la psychologie 
(Chabrol & Callahan, 2004).  On a tout d’abord parlé des mécanismes de défenses « adaptés » 
en tant qu’activité de coping (Alker, 1968), mais la définition du concept a beaucoup évolué 
et, au fil du temps, le coping est devenu une notion à part entière. Ce changement a eu lieu 
lorsque l’étude des stratégies adaptatives s’est intéressée aux stratégies conscientes employées 
afin de faire face aux situations complexes (Chabrol & Callahan, 2004). 
Dans un premier temps, le coping a été défini comme l’ensemble des processus qu’un 
individu interpose entre lui et l’événement perçu comme menaçant, pour maîtriser, tolérer ou 
diminuer l’impact de celui-ci sur son bien-être physique et psychologique (Lazarus & 
Launier, 1978). Actuellement, le coping est défini comme l’ensemble des efforts cognitifs et 
comportementaux, constamment changeants, déployés par une personne pour maîtriser, 
réduire ou tolérer les exigences internes ou externes qui menacent ou dépassent les ressources 
d’un individu (Folkman, 1984). Il est déterminé, en partie, par les caractéristiques de la 
situation stressante. Le coping est donc qualifié comme un processus dynamique et séquentiel 
impliquant une influence réciproque entre l’individu et le contexte (Laugaa & Bruchon-
Schweitzer, 2005). En effet, face à une situation délicate, l’individu peut essayer de modifier 
le problème ou la représentation qu’il en a ou alors il peut essayer de se modifier lui-même en 
gérant au mieux les émotions suscitées par la situation.   
Il existe de nombreuses typologies de coping différentes. Cependant, la plupart de ces 
classifications de coping sont inspirées de Folkman et Lazarus (1980). Ils distinguent deux 
dimensions de coping. Le coping « centré sur l’émotion » et le coping « centré sur le 
problème » (Folkma, 1984). Ces deux formes de coping sont utilisées dans la plupart des 
situations stressantes. Le coping « centré sur l’émotion » comprend les stratégies cognitives 
qui ne modifient pas la situation, mais plutôt l’attitude de la personne envers la situation.  
Le coping « centré sur le problème » comporte, lui, les stratégies orientées vers l’action. Le 
but étant de changer la relation entre la personne et la situation par les actions. En effet, 
diverses échelles ont été élaborées afin de parvenir à évaluer le coping selon ces deux 
dimensions principales. Elles distinguent les catégories suivantes : le coping « évitant » et le 
coping « vigilant » qui opposeraient des stratégies passives (évitement, déni, acceptation 
 
10 
stoïque) à des stratégies actives (recherche d’information, de soutien social, plan de résolution 
de problème) (Paulhan, 1992). L’élaboration d’une stratégie de coping par un individu est 
déterminée par deux éléments : par ses caractéristiques personnelles (Costa, Somerfield 
MacCrae, 1996) et également par les caractéristiques de la situation stressante (Chabrol & 
Callahan, 2004).  
Des recherches menées sur l'efficacité des stratégies de coping ont démontré que le coping 
centré sur le problème et la recherche de soutien ont généralement des effets fonctionnels. En 
effet, ils permettent de réduire ou supprimer la situation stressante et de mieux gérer ses 
affects négatifs. Quant au coping centré sur l’émotion et l’évitement, ils sont en général 
dysfonctionnels. Effectivement, les effets de ces derniers sur la santé sont fréquemment 
défavorables car le problème subsiste (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005).  
 
 
2.3 L’auto-efficacité personnelle 
 
Ce concept d’auto-efficacité est introduit pour la toute première fois par Bandura (1988). 
L’auteur estime que toutes nos actions, la force de nos décisions, notre persévérance ou, au 
contraire, nos démissions dans certains de nos actes, notre vulnérabilité au stress ainsi que nos 
engagements sont imprégnés des croyances d’efficacité personnelle qu’un individu a de lui-
même. Le sentiment d’efficacité personnelle est une notion bidimensionnelle qui se compose 
d’attentes et de croyances. Selon Gibson et Dembo (1984), la notion des attentes se réfère au 
sentiment d’efficacité générale, c’est à dire la conviction que l’enseignement peut avoir un 
impact sur la réussite scolaire d’un élève. La dimension de croyant, quant à elle, se réfère au 
sentiment d’efficacité personnelle tel que Bandura l’explique (Bandura, 2007). 
Le sentiment d’auto-efficacité personnelle est une capacité productrice dans laquelle les sous-
compétences cognitives, sociales, comportementales et émotionnelles doivent être organisées 
et harmonisées pour servir les buts fixés par l’individu (Bandura, 2007) : le fait d’atteindre 
concrètement un objectif poursuivi. Une personne estimant ne pas pouvoir produire des 
résultats considérés comme satisfaisants n’essaiera pas de les provoquer. Aussi, les attentes 
positives de résultats poussent l’individu à agir tandis que les attentes négatives le démotivent 
et le désengagent de la tâche initiale (Bandura, 2007). En d’autres termes, l’auto-efficacité ou 
efficacité personnelle d’un individu n’a pas de lien avec le nombre d’aptitudes qu’il possède, 
mais en ce qu’il croit pouvoir réussir (Lecomte, 2004). 
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Ce concept est très présent dans le domaine de l’enseignement. Ce sont Armor et al. (1976) 
puis qui l’ont évoqué en premier dans leurs recherches. En effet, son propre sentiment d’auto-
efficacité (ou efficacité personnelle) aura des répercussions importantes sur un grand nombre 
de variables responsables de la réussite ou alors de l’échec des élèves (Graudeau, Royer, 
Beaumont, & Frenette, 2012). Les croyances qu’un enseignant a de lui-même seraient fondées 
sur ce que ce dernier pense réussir à faire avec les compétences qu’il possède déjà plutôt que 
sur son réel niveau de compétence (Hoy & Spero, 2005). Ces compétences sont propres à des 
situations mais aussi à des tâches. De plus, elles changent selon les différents contextes 
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998). En effet, lorsqu’un enseignant ou tout autre 
individu ressentira une situation comme étant trop stressante et/ou pensera ne pas parvenir à la 
surmonter, il mettra en place des stratégies dites de coping afin de remédier à cette situation. 
  
Il est fréquent de se demander pourquoi certains enseignants réussissent mieux dans leur 
métier et ressentent moins le stress que d’autres. En effet, une des raisons serait étroitement 
liée à la perception de l’auto-efficacité que ces derniers auraient d’eux-mêmes. Comme 
mentionné précédemment, le burn-out des enseignants est perçu comme le résultat d’un grand 
stress dû aux exigences de la profession et qui touche particulièrement les personnes 
manquant de ressources d’adaptations appropriées (Brief & Weiss, 2002; Guglielmi & 
Tatrow, 1998; Klusmann, Kunter, Trautwein, Lu ̈dtke, & Baumert, 2008; Schwarzer & 
Greenglass, 1999; Vandenberghe & Huberman, 1999). Dans sa théorie sur le changement du 
comportement, Bandura (1997) émet l’idée que les attentes d’auto-efficacité détermineront la 
résolution des actions initiales en se questionnant sur le nombre d’efforts fournis ainsi que 
pendant combien de temps l’individu réussira à faire face aux obstacles et aux échecs. En 
effet, l’auto-efficacité perçue détermine la manière dont les personnes ressentent, pensent et 
agissent. Celles ayant un sentiment d’auto-efficacité bas seront plus sujettes à souffrir de 
dépression, d’impuissance,  de trouble de l’anxiété, d’une mauvaise estime de soi et donc de 
pensées négatives sur ce qui les entoure. Le sentiment d’auto-efficacité a un ascendant sur la 
préparation du travail réalisé en classe car c’est un ingrédient majeur dans le processus de 
motivation. D’autre part, les personnes ayant un sentiment d’auto-efficacité élevé 





Une des raisons pour lesquelles certains enseignants réussissent mieux que d’autres dans leur 
métier est le fait qu’ils considèrent le sentiment d’auto-efficacité perçu comme une 
disposition spécifique à un emploi (Burke, Greenglass, & Schwarzer, 1996). Comme déjà 
mentionné, le burn-out peut être décrit comme un état chronique d’épuisement dû à un excès 
de stress dans le monde professionnel. Il a été défini comme « un syndrome d’épuisement 
émotionnel, de dépersonnalisation et de la réduction d’accomplissement personnel, ce qui 
conduit à un risque particulier pour les individus travaillant avec d’autres personnes » (Leiter 
& Maslach, 1998, p.347).  
Un échantillon de 328 enseignants italiens provenant de dix établissements secondaires 
supérieurs ont participé à une étude sur cette variable. Les chercheurs ont trouvé pertinent de 
séparer ces enseignants en trois subdivisions proposées par Caprara (2001). Tous ont répondu 
anonymement à la version longue du questionnaire de Tschannen-Moran et Woolfolk-Hoy 
(2001). Le premier élément qui intéressait les chercheurs était de savoir si plus les individus 
augmentent en âge, plus leur auto-efficacité perçue augmente également. En effet, cette 
question a été validée par les résultats de l’étude (Di Fabio, Majer, & Taralla, 2006). 
Leur deuxième hypothèse était que les enseignants avec plus d’années d’expérience auraient 
une auto-efficacité personnelle perçue plus élevée ; les résultats confirment cette hypothèse. 
Les enseignants ayant une ancienneté quelconque se perçoivent plus aptes et plus efficaces 
que leurs jeunes collègues. Au fil des années, les enseignants seraient donc plus conscients de 
leurs propres compétences (Di Fabio & al., 2006).  
 
Une autre recherche menée en Ontario (USA) a récolté des données auprès de 18 enseignants 
d’histoire ayant tous plusieurs facteurs différents (âge, sexe, années de pratique et de 
qualifications). Tous étaient responsables de 36 classes au total. Pour mesurer l’auto-efficacité 
des enseignants, les chercheurs ont décidé de prendre l’échelle créée par Gibson et Dembo 
(1984) comportant 16 items. Les chercheurs voulaient déterminer si les résultats des élèves 
étaient meilleurs dans les classes où les enseignants avaient une auto-efficacité personnelle 
élevée; cette hypothèse s’est confirmée dans les résultats de la recherche. Il semblerait en effet 
que l’opinion qu’ont les enseignants d’eux-mêmes aurait un impact sur la réussite de leurs 




2.4 Liens entre les différentes variables étudiées 
 
2.4.1 L’auto-efficacité et le burn-out 
 
Des études, menées auprès de deux échantillons d’enseignants provenant d’Allemagne et de 
Syrie, auraient révélé qu’une auto-efficacité peu élevée, voire basse, conduirait plus 
facilement à un état de stress professionnel amenant au burn-out (Schwarzer & Hallum, 
2008). La première étude s’est penchée sur les relations qu’il y aurait entre l’auto-efficacité 
personnelle et le burn-out et/ou le stress dû au travail. La construction du sentiment d’auto-
efficacité a un effet de protection face à l’adversité et aux différents challenges rencontrés 
dans le monde de l’enseignement. Une vision optimiste, quant à la croyance de sa compétence 
à résoudre les défis quotidiens, améliorera sa propre motivation à utiliser des stratégies de 
coping adaptées. De plus, les enseignants ayant un sentiment d’auto-efficacité positif seront 
plus aptes à percevoir les exigences de l’enseignement comme étant un challenge moins 
menaçant, contrairement aux enseignants qui abordent ces défis quotidiens telle une corvée et 
qui nourrissent des doutes quant à leur performance professionnelle (Caprara, Barbaranelli, 
Borgogni, & Steca, 2003; Schmitz & Schwarzer, 2002; Schwarzer & Greenglass, 1999). 
En effet, cette étude examinait les liens entre l’épuisement rencontré chez les enseignants et le 
sentiment d’auto-efficacité. Les chercheurs ont récolté des données auprès de 1'203 
enseignants syriens et allemands. Au total, toutes nations confondues, 311 hommes et 892 
femmes ont participé à cette étude. Le stress professionnel est considéré, ici, comme étant le 
résultat de la mise en place de mauvaises stratégies de coping. Cette étude est déterminée par 
l’hypothèse que le sentiment d’auto-efficacité constitue un facteur de ressources non 
négligeable et que le stress dû au travail pourrait servir de médiateur entre l’épuisement 
professionnel et l’auto-efficacité. Les auteurs n’ont pas pris en compte les différences 
culturelles évidentes entre l’Allemagne et la Syrie. Néanmoins, ils confirment effectivement 
que l’auto-efficacité personnelle constitue un facteur ressource et que le stress dû au travail 
pourrait être considéré comme le médiateur entre cette auto-efficacité et le burn-out. Donc, les 
enseignants ayant une vision négative de leurs compétences face au quotidien du travail sont 





Les 595 enseignants allemands ayant participé à la première étude ont été contactés une 
deuxième fois, un an plus tard. Dans cette deuxième étude, les mêmes éléments ont été 
mesurés. Cependant, les chercheurs se sont plutôt intéressés à deux sous-échelles : la fatigue 
émotionnelle ainsi que la dépersonnalisation. La réduction de l’accomplissement personnel a 
été laissée de côté car elle était étroitement associée à l’auto-efficacité (Schmitz & Schwarzer, 
2002). A la fin de cette deuxième étude, les hypothèses de recherche concernant la première 
passation ont été confirmées. En effet, il en ressort que les personnes ayant un sentiment 
d’auto-efficacité positif éprouveraient moins de stress au travail ce qui les préviendraient du 
risque de burn-out (Schwarzer & Hallum, 2008). 
 
2.4.2 Recherches sur le coping et le burn-out 
 
Bien que les recherches portant sur l'épuisement professionnel des enseignants soient 
nombreuses, rares sont celles consacrées aux stratégies de coping que ces derniers mettent en 
place face à leur stress professionnel (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005).  
Une étude réalisée par Laugaa et Bruchon-Schweitzer (2005) auprès de 410 enseignants du 
primaire a démontré que le “coping centré sur le problème”, parfois appelé coping vigilant, 
est l’une des stratégies d’ajustement principales élaborées face au stress. En effet, cette 
stratégie apparaît dans presque la totalité des questionnaires. Ce facteur prend en compte aussi 
bien des réponses cognitives (prendre du recul, analyser objectivement la situation, etc.) que 
comportementales (encourager, être cohérent dans ses relations avec les élèves, etc.). Le 
coping “centré sur l’émotion” est une stratégie qui apparaît également dans beaucoup de 
questionnaires. Plus particulièrement, par ses dimensions plus fines comme l’évitement, la 
réévaluation, l’expression des émotions et certaines conduites addictives. Dans cette étude, 
c’est l’évitement qui apparaît comme seconde stratégie de coping chez les enseignants 
français. Elle consiste à oublier, à éviter, à ignorer tout ce qui rappelle le travail et à se 
consacrer à autre chose. Ainsi, l’évitement permet d’oublier momentanément les sources de 
stress, mais ne les supprime pas. La recherche de soutien social a été identifiée comme 
troisième stratégie de coping chez les enseignants français. Dans cette recherche, cette 
dimension se réfère au fait de parler des problèmes professionnels avec les collègues, mais 
non de rechercher par ce moyen une aide ou un soutien. La quatrième stratégie est spécifique 
au monde de l’enseignement : elle concerne l'adoption « d’un style d'enseignement 
traditionnel ». En effet, les auteurs indiquent, qu’en adoptant cette stratégie, l’enseignant 
applique une pédagogie de type magistral dans laquelle ce sont les apprentissages qui sont 
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prioritaires et non plus les élèves. De plus, cette étude a démontré que les difficultés majeures 
dans ce métier étaient la surcharge de travail, les dysfonctionnements de l'institution et 
l’iniquité perçue. Laugaa et Bruchon-Schweizer (2005) suggèrent que les enseignants se 
protégeraient en imposant des conditions de travail strictes, contraignantes pour les élèves 
lorsqu’ils sont submergés par ces problèmes. 
 
2.4.3 Recherches sur l’auto-efficacité, le burn-out et le coping 
 
A ce jour, nous n’avons trouvé aucune recherche mettant directement en lien les trois 
éléments théoriques mentionnés ci-dessus auprès des enseignants. 
Cependant, Gibbons (2010) s’est penché sur ces variables en contactant 280 étudiants en 
infirmerie dont 171 ont répondu présents. Pour récolter les données, les chercheurs ont utilisé 
l’échelle d’auto-efficacité créée par Jersualem et Schwarzer (1992), l’échelle MBI de Maslach 
et Jackson (1986) et celle de Carver (1997) mesurant les stratégies de coping. Lors des 
résultats, il en est ressorti que l’épuisement émotionnel fort ressenti par les étudiants était dû 
au fait qu’ils ne mettaient en place aucune stratégie de coping et que leur sentiment d’auto-
efficacité était faible. Les chercheurs montrent que, lorsque l’épuisement émotionnel et la 
dépersonnalisation augmentent, l’auto-efficacité baisse. Il existe donc bien des liens entre ces 
trois éléments. 
 
L’étude de Laugaa et Bruchon-Schweitzer (2005) met en évidence que certains antécédents 
ont un effet sur les stratégies de coping. En effet, l’auto-efficacité est associée positivement au 
coping centré sur le problème. Les enseignants qui se perçoivent comme auto-efficaces vont 






Comme explicité précédemment dans ce travail, diverses recherches confirment que la 
profession d’enseignant-e présente un risque important d'épuisement professionnel (Doudin et 
al., 2011). De manière générale, ce phénomène est très  présent dans les métiers liés à la santé 
et à l’éducation qui impliquent une relation d’aide et de soin dans lesquels les responsabilités 
sont élevées (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005). En effet, c’est en voulant répondre à des 
demandes trop exigeantes par rapport à sa capacité personnelle que l’individu va s’épuiser 
dans son travail. En ce qui concerne l’auto-efficacité personnelle, elle va déterminer la 
réussite ou non dans une tâche donnée. Les croyances qu’a un individu de lui-même auront un 
impact sur sa manière de gérer le problème, comment il pense pouvoir réussir. Ce concept est 
très présent également  dans le monde de l'enseignement. En effet, le sentiment d’auto-
efficacité a un impact sur la réussite scolaire des élèves (Ross, 1992). Lorsqu’un individu 
perçoit une situation comme beaucoup trop stressante (risque d’épuisement émotionnel), il 
tentera de mettre en place des stratégies de coping afin d’y remédier. Ce sont l’ensemble des 
stratégies qu’un individu met en place pour faire face à un problème précis et si possible afin 
de le résoudre. On distingue deux grands types coping « centré sur l’émotion » et le coping « 
centré sur le problème ». Le coping « centré sur le problème » est généralement considéré 
comme plus adapté que le coping centré sur « l’émotion » (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 
2005). Cependant, les individus ne réagissent pas tous de la même manière face à un 
événement stressant. Effectivement, un même événement peut être perçu comme menaçant 
par certains alors que d’autres le verront comme un défi. Il est donc important de préciser que 
les stratégies de coping sont mises en place par l’individu selon sa propre évaluation de la 
situation. Finalement, il n’y a pas de stratégie de coping efficace en soi car elles sont 
déterminées par les caractéristiques personnelles de l'individu et par les caractéristiques de la 
situation stressante (Chabrol & Callahan, 2004). Une stratégie de coping est jugée adéquate 
lorsqu'elle permet au sujet de maîtriser ou de diminuer l’agression sur son bien-être 
psychologique et physique. 
En ayant effectué diverses lectures et parcouru différentes recherches, il semblait intéressant 
de partir sur la question de recherche suivante : Quelle est la nature des liens entre les 
stratégies de coping, le sentiment d’auto-efficacité et le degré d’épuisement professionnel 
chez les enseignants du primaire ? 
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En effet, il existe différentes recherches portant sur ces trois concepts qui mettent notamment 
en lien le burn-out et les stratégies de coping. Par exemple, une recherche menée dans le cadre 
d’un mémoire à la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne a établi des corrélations entre ces 
deux concepts. Cependant, la recherche visait les étudiants de Bachelor Primaire de deuxième 
et troisième année en stage. Pour notre mémoire, nous avons décidé de nous placer du point 
de vue des enseignants primaires du profil 1 à 8ème HarmoS. De plus, nous apportons une 
nouveauté en intégrant l’auto-efficacité à notre recherche. Il s’avère intéressant d’établir des 
hypothétiques corrélations entre ces trois concepts. A ce jour il semblerait qu’il n’y ait pas 
encore de recherche sur ces trois variables dans le monde de l’enseignement. Nous souhaitons 
également identifier si le début et/ou la fin de l’année scolaire jouent un rôle sur la perception 
qu’ont les enseignants d’eux-mêmes et de leur travail. 
À travers cette recherche, nous souhaitons vérifier les hypothèses suivantes. 
Laugaa et Bruchon-Schweitzer (2005) ont indiqué que l’utilisation des stratégies centrées sur 
le problème et la recherche de soutien social sont, de manière générale, plus efficaces que le 
coping centré sur l’émotion et l’évitement. Par ailleurs, la surcharge de travail, les 
dysfonctionnements de l’institution et l’iniquité perçue engendrent un stress chez l’enseignant 
qui se protégerait en mettant en place des stratégies de coping.  De ce fait, il semble évident 
que la quantité de travail augmente dans le courant de l’année. Nous avons donc formulé 
comme première hypothèse : les stratégies de coping sont peu fréquentes à la rentrée scolaire 
et devraient augmenter en cours d’année scolaire. Puis comme seconde hypothèse : les 
stratégies utilisées en cours d’années seraient davantage adaptatives (Réévaluation positive, 
Recherche de soutien social, Résolution de problème). 
Il apparaît qu’une auto-efficacité peu élevée, voire basse, pourrait engendrer un état de stress 
professionnel pouvant amener jusqu’au burn-out (Schwarzer & Hallum, 2008). Les 
enseignants ayant une vision négative de leurs compétences face au travail quotidien sont plus 
susceptibles d’être touchés par le burn-out. Notre troisième hypothèse est donc la suivante : 
l’épuisement émotionnel serait plus élevé en fin d’année scolaire et l’auto-efficacité moins 
élevée. 
Les enseignants ayant une vision optimiste quant à la croyance de leurs compétences (l’auto-
efficacité) à résoudre les défis quotidiens amélioreront leur propre motivation à utiliser des 
stratégies de coping adaptées (Schwarzer & Hallum, 2008). Il apparaît que les enseignants se 
percevant comme auto-efficaces mettraient plus facilement en place des stratégies de 
résolution de problème que les autres (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005). Voici donc 
notre quatrième hypothèse : il existerait des corrélations positives entre l’auto-efficacité et les 
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stratégies de coping adaptatives (Réévaluation positive, Recherche de soutien social, 
Résolution de problème), entre l’épuisement émotionnel et les stratégies de coping inadaptées 
(Evitement avec pensées positives et l’Auto-accusation). Pour terminer, il existerait une 




4.1 Participants  
  
Les sujets sont des enseignants du primaire des cycles 1 et 2. L’échantillon total est composé 
de 26 participants (N=26) soit 21 femmes et 5 hommes âgés de 23 à 61 ans (39.2 ± 12.7). Sur 
le total de nos participants, seulement 3 personnes ont été en arrêt maladie pour cause de 
stress ou d’épuisement professionnels. Les années de pratique varient entre 1 an et 40 ans 
(15.8 ± 13.1). Les participants ont été recrutés au sein de nos trois établissements scolaires. En 
effet, la décision n°102 émise en 2006 par la cheffe du département de la formation et de la 
jeunesse nous contraint à interroger uniquement les enseignants de notre lieu de stage.  
Parmi les participants, six enseignants ont répondu aux questionnaires au temps 2 et au temps 
3, ce qui nous a permis de former l’échantillon apparié (n=6). 
 
4.2 Instruments de mesure  
 
La méthodologie utilisée est quantitative. Nous avons fait passer trois questionnaires1 aux 
enseignants du primaire de nos établissements afin d’établir la nature du lien entre le burn-out, 
les stratégies de coping et l’auto-efficacité. Pour mesurer ces variables, nous avons choisi trois 
instruments de mesure que nous explicitons ci-après. 
 
4.2.1 Le burn-out 
  
Pour mesurer le burn-out, nous avons utilisé la sous-dimension Épuisement émotionnel du 
MBI (Maslach & Jackson, 1986) adapté en français (Dion & Tessier, 1994). A l’origine, cette 
                                                
1 Cf annexes 
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échelle se compose de trois dimensions que sont l’épuisement émotionnel, l’accomplissement 
personnel et la déshumanisation mesurées à l’aide de 22 items cotés sur une échelle de Likert 
en 7 points (allant de « jamais » à « chaque jour ») afin d’évaluer la fréquence des sentiments, 
des idées, des impressions ressenties au cours des derniers mois. Ce questionnaire a été conçu 
pour évaluer le burn-out pour les professions médicales puis il a été également utilisé pour la 
profession enseignante. De nos jours, il est fréquemment utilisé dans différentes recherches 
(Doudin et al., 2011). Pour notre recherche, seuls les items se référant à la dimension de 
l’épuisement émotionnel (1, 2, 3, 6, 8, 13, 14, 16, 20) ont été utilisé car des auteurs 
s’accordent sur le fait que cette dimension définit à elle seule l’épuisement professionnel 
(Genoud et al., 2009). De plus nous, sommes conscientes qu’il est difficile de récolter des 
données auprès des enseignants, c’est pourquoi nous avons voulu réduire le nombre d’items 
en nous concentrant plus particulièrement sur la dimension de l’épuisement émotionnel reliée 
au sentiment d’efficacité qui est un objet de notre recherche.  
 
 
4.2.2 Le coping 
  
Pour mesurer le coping, il existe de nombreuses échelles. Parmi celles-ci, une des plus connue 
est The Ways of Coping Check-List (Vitaliano, Russo, Carr, Maiuro, & Becker, 1985) 
comprenant 67 items répartis en 8 sous-échelles. Cependant, elle n’est pas adaptée car le 
nombre d’items est trop important pour notre recherche. L’échelle utilisée dans l’article de 
Laugaa, Rascle, & Bruchon-Schweitzer (2008) semblait la plus intéressante car la population 
visée sont les enseignants primaires ; cependant, il manque plusieurs informations essentielles 
comme la consigne et le modèle de cotation c’est pourquoi notre choix s’est porté sur 
l’échelle de Paulhan, Nuissier, Quintard, Cousson, et Bourgeois (1994). Elle est composée de 
29 items répartis selon cinq stratégies de coping (Paulhan et al., 1994, pp. 298-299) dont il 
s’agit d’évaluer la fréquence d’utilisation sur une échelle de Likert en 4 points (« non », « 
plutôt non », « plutôt oui », « oui »). Elle mesure donc la manière de faire face aux 
événements difficiles ou stressants liés à au travail. Les items 1, 4, 6, 13, 16, 18, 24, 27 
correspondent à la Résolution de problème, soit les actions qui sont entreprises par l’individu 
pour agir sur la situation stressante et qui font l’objet d’une réflexion avant et/ou après. Par 
exemple, l’individu « établit un plan d’action » ou l’individu « prend les choses une par une » 
(Paulhan et al., 1994, p. 298). Ensuite les items 7, 8, 11, 17, 19, 22, 25 se rapportent à 
l'Évitement avec pensée positive, soit les tentatives majoritairement irrationnelles d’un 
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individu cherchant à se soustraire à un stresseur. Par exemple, l’individu « espère qu’un 
miracle se produise » ou l’individu « pense à des choses irréelles ou fantastiques pour mieux 
se sentir » (Paulhan et al., 1994, p. 298). Les items 2, 5, 9, 12, 28 concernent la Réévaluation 
positive, soit le fait de se focaliser sur les aspects positifs de la situation. Par exemple, 
l’individu « tire bénéfice de l’événement stressant » ou l’individu « se concentre sur un aspect 
positif qui pourrait apparaître par la suite » (Paulhan et al., 1994, p. 298). Les items 3, 10, 15, 
21, 23 portent sur la Recherche de soutien social, soit les actions ou ̀ l’individu sollicite son 
entourage pour partager son ressenti ou se renseigner sur l’agent stressant. Par exemple, 
l’individu « parle à quelqu’un de ce qu’il ressent » ou l’individu « discute avec quelqu’un 
pour en savoir plus » (Paulhan et al., 1994, p. 298). Finalement, les items 14, 20, 26, 29 
appartiennent à l’Auto-accusation, c’est-à-dire le fait que l’individu se considère responsable 
de la situation stressante face à laquelle il est confronté. Par exemple, il « culpabilise » ou « se 
critique » (Paulhan et al., 1994, p. 298). La Réévaluation positive, la Recherche de soutien 
social et la Résolution de problèmes sont des stratégies adaptées alors que l’Evitement avec 





En ce qui concerne l’auto-efficacité, nous avons utilisé la version courte de l’échelle d’auto-
efficacité perçue des enseignants, Teachers’ Sens of Efficacy Scale (TSES ; Tschannen-
Moran & Hoy, 2001). Elle évalue trois dimensions de l’auto-efficacité que sont l’efficacité 
dans l’engagement des étudiants (Efficacy in Student Engagement), l’efficacité dans les 
stratégies pédagogiques (Efficacy in Instructional Strategies) et l’efficacité dans les gestions 
de classe (Efficacy in Classroom Management) cotées selon une échelle de Likert allant de 1 à 
10 (1 = pas du tout capable, 10 = tout à fait capable). Les items 2, 3, 4, 11 correspondent à 
l’efficacité de l’enseignant dans l’engagement des étudiants. Par exemple, « je crois que je 
serai capable de motiver les élèves qui montrent peu d’intérêt pour le travail scolaire ». En ce 
qui concerne les items 5, 9, 10 et 12, ils se rapportent à l’efficacité concernant les stratégies 
pédagogiques. Par exemple, « je crois que je serai capable de donner une explication 
alternative ou un exemple lorsque les élèves sont confus ». Pour terminer, les items n° 1, 6, 7, 
8 se réfèrent à l’efficacité dans les gestions de classe. Par exemple, « je crois que je serai 





Les questionnaires ont été complétés individuellement à trois moments : une première série de 
questionnaires en juin 2016 (T1), une deuxième série en septembre 2016 (T2) et une dernière 
série en décembre 2016 (T3). Lors de chaque passation, les questionnaires ont été remis aux 
participants en main propre et un bac a été déposé afin de les restituer dans les salles des 
maîtres. Un système de code demandant le jour de naissance, les initiales, le mois et l’année 
de naissance des participants a été mis en place afin de garantir l’anonymat de ces derniers. 
Ce code était également utile pour déterminer l’échantillon apparié. 
La première prise de données (T1) nous a permis de récolter 9 questionnaires. Cette première 
prise a eu pour but d’identifier le ressenti des enseignants en fin d’année scolaire. Dans un 
premier temps, nous avions l’intention d’interroger à nouveau ces mêmes enseignants en 
début d’année scolaire afin de comparer leur ressenti à ces deux moments. Cependant, il n’a 
pas été possible de faire ce que nous avions prévu car nous avons finalement changé 
d’établissement scolaire. Ainsi, pour remédier à cela, une seconde prise de données a lieu 
dans nos établissements respectifs où nous avons récolté 12 questionnaires (T2). Finalement, 
une troisième prise de données a eu lieu auprès des mêmes enseignants dans les mêmes 
établissements avec 11 questionnaires récoltés (T3). Tout d’abord, il nous paraît intéressant de 
comparer le ressenti des enseignants au début et en fin de semestre. Ensuite, par l’analyse des 






Notre échantillon apparié ne se composant que de 6 participants (n=6) ayant complété les 
questionnaires à deux temps de mesure différents, il semblait adéquat de nous focaliser sur les 
premiers résultats de l’échantillon total (N=26). Puis dans la deuxième partie, nous allons 
nous centrer sur l’échantillon apparié qui a passé les questionnaires en septembre 2016 et en 
décembre 2016. 
 
5.1 Résultats des mesures de l’échantillon total 
 
Nous avons mesuré les stratégies de coping en trois temps ; Le T1 étant la fin de l’année 
scolaire (juin-juillet 2016), le T2 étant le début de l’année scolaire (août-septembre 2016) et le 
T3 avant les vacances de Noël (novembre-décembre 2016).  
Afin de vérifier notre première hypothèse, qui était « les stratégies de coping sont peu 
fréquentes à la rentrée scolaire et devraient augmenter en cours d’année scolaire », nous avons 
réalisé des comparaisons de moyennes. Elles ont été effectuées à l’aide d’Anovas pour 
explorer l’éventuelle présence de différences significatives dans l’utilisation des stratégies de 
coping en fonction du temps de mesure. Nous pouvons observer de manière générale que les 
stratégies de coping sont peu rapportées par les participants (Figure 1), la moyenne la plus 
élevée ne dépassant pas 2,5. L’auto-accusation, la Recherche de soutien social ainsi que la 
pensée positive augmentent à T2 correspondant à la rentrée scolaire, puis présentent une 
tendance à la baisse entre T2 et T3. La Réévaluation positive montre une tendance générale à 
la baisse en fonction du temps alors que la Résolution de problème tend à être stable. La 
stratégie Évitement avec pensée positive, qui est la moins fréquemment utilisée par les 
enseignants de notre échantillon, est la seule présentant une augmentation significative entre 
T1 (0,81 ± 0,37) et T2 (1,70 ± 0,48), puis une diminution significative entre T2 et T3 (1,10 ± 
0,19), F(2,23)=2,93, p < 0,001. Toutes les autres stratégies ne présentent pas de différences de 
fréquences d’utilisation moyenne entre les trois temps de mesure (p > 0,05). 
Les stratégies de coping rapportées par notre échantillon restant faibles en terme de fréquence, 
nous ne pouvons pas valider notre deuxième hypothèse qui était « les stratégies utilisées en 
cours d’années seraient davantage adaptatives (Réévaluation positive, Recherche de soutien 





Figure 1. Stratégies de coping 
 
 
Concernant notre troisième hypothèse, qui était « l’épuisement émotionnel serait plus élevé en 
fin d’année scolaire et l’auto-efficacité moins élevée », nous avons également effectué des 
Anovas. Nous pouvons constater de façon descriptive que la moyenne du score d’épuisement 
émotionnel est plutôt faible, alors que celle de l’auto-efficacité est plus élevée et ce, pour les 
trois temps de mesure (Figure 2). Il y a une augmentation significative de l’épuisement 
émotionnel entre T1 (0,79 ± 0,60) et T2 (6,97 ± 0,90), F(2,23)=5,23, p < 0,05. La moyenne de 






























Figure 2. Epuisement émotionnel et auto-efficacité 
 
 
Afin de vérifier notre quatrième hypothèse, nous avons réalisé des analyses de corrélations. Il 
s’agissait d’abord d’explorer les liens entre l’auto-efficacité et les stratégies adaptatives 
(Réévaluation positive, Recherche de soutien social, Résolution de problème) avec 
l’hypothèse d’une corrélation positive. Les résultats indiquent que la seule stratégie étant 
corrélée significativement avec l’auto-efficacité est la Réévaluation positive (r = 0,48, p = 
0,01), ce qui signifie que plus le sentiment d’auto-efficacité sera élevé, plus la stratégie de la 
Réévaluation positive le sera aussi. Également, nous avons retrouvé une corrélation 
significative entre l’épuisement émotionnel et la stratégie Évitement avec pensées positives (r 
= 0,53, p < 0,01). Cela veut dire que plus l’épuisement émotionnel sera élevé, plus cette 
stratégie le sera aussi et inversement. Enfin, il n’y a pas de corrélation entre l’épuisement 
















5.2 Résultats des mesures de l’échantillon apparié 
 
Pour rappel, l’échantillon apparié (n = 6) concerne les enseignants ayant répondu aux 
questionnaires à T2 et T3. Dans un premier temps, nous allons observer les résultats des 
stratégies de coping. Puis nous décrirons les résultats de mesure de l’épuisement émotionnel. 
Et pour terminer, nous regarderons les résultats de l’auto-efficacité personnelle. 
S’agissant de nos hypothèses 1 et 2, nous avons réalisé des comparaisons de moyenne à l’aide 
du T de Student afin de voir s’il existait des différences d’utilisation de stratégies en cours 
d’année mais aussi selon les stratégies adaptées ou non. De manière générale, nous 
remarquons que les stratégies de coping ont une tendance à la baisse entre T2 et T3 (Figure 
3), excepté pour l’Auto-accusation qui reste stable (T2 : 2,2 ± 0,33 ; T3 : 2,1 ± 0,34). Les 
seules diminutions significatives entre T2 et T3 se retrouvent pour la Résolution de problème 
(T2 : 2,29 ± 0,19 ; T3 : 1,96 ± 0,13 ; t(5)=3,51, p < 0,05) et la Recherche de soutien social 
(T2 : 2,47 ± 0,39 ; T3 : 1,97 ± 0,29 ; t(5)=4,44, p < 0,01). Ainsi, nous constatons une 























Concernant l’évolution de l’épuisement émotionnel et de l’auto-efficacité (Figure 4), nous 
pouvons constater une stabilité entre T2 et T3 avec d’un côté, une moyenne d’épuisement 
émotionnel faible et de l’autre, une moyenne d’auto-efficacité assez élevée. Cette stabilité est 
confirmée par l’absence de différence entre les deux temps de mesure pour l’épuisement 
émotionnel (T2 : 1,67 ± 1,03 ; T3 : 1,78 ± 0,56 ; t(5)=-0,44, p = 0,68). Par contre, il y a une 
diminution significative de l’auto-efficacité entre T2 (7,01 ± 0,97) et T3 (6,36 ± 0,90), 
t(5)=3,62, p = 0,02. 
 
 




Comme pour l’échantillon total, nous avons réalisé des analyses de corrélation afin de vérifier 
notre hypothèse 4. Il s’agissait de voir s’il y avait des liens entre l’auto-efficacité perçue et les 
stratégies adaptatives, entre l’épuisement émotionnel et les stratégies inadaptées, et entre 
l’auto-efficacité et l’épuisement émotionnel et ce, aux deux temps de mesure T2 et T3.  
Tout d’abord, nous n’avons trouvé aucune corrélation significative entre les différentes 
stratégies de coping et l’auto-efficacité, que ce soit à T2 ou T3 (p > 0,05). Nous ne retrouvons 
pas non plus de corrélations significatives entre les stratégies de coping et l’épuisement 
émotionnel aux deux temps mesure (p > 0,05). Enfin, il n’y a pas de lien significatif entre 


















Pour rappel, le but de notre étude était, notamment, de voir si des liens existaient entre le 
burn-out, le coping et l’auto-efficacité, mais aussi d’établir de quel type de lien il s’agissait. 
Notre question de recherche était la suivante : quelle est la nature des liens entre les stratégies 
de coping, le sentiment d’auto-efficacité et le degré d’épuisement professionnel chez les 
enseignants du primaire ? 
 
Selon notre première hypothèse, les stratégies de coping sont peu fréquentes à la rentrée 
scolaire et devraient augmenter en cours d’année scolaire. Lors de l’analyse des résultats, 
cette hypothèse a été invalidée. De manière générale, les stratégies de coping sont peu 
mobilisées par les participants de l’échantillon total. En effet, bien qu’elles augmentent à T2, 
elles montrent une tendance à la baisse qui n’est pas significative. Seule la stratégie de 
l'Évitement avec pensées positives augmente significativement de T1 à T2, puis présente une 
diminution significative de T2 à T3.  
Les résultats de l’échantillon apparié montrent que de manière générale les stratégies de 
coping ont une tendance à la baisse sauf l’Auto-accusation qui reste stable entre T2 et T3.  
Dans l’étude menée par Laugaa et Bruchon-Schweitzer (2005) auprès de 410 enseignants, 
c’est également la stratégie de l'Évitement avec pensées positives qui ressort comme une des 
stratégies de coping les plus utilisées. Cette stratégie consiste à oublier le problème sur le 
moment sans pour autant le résoudre. De plus, cette étude met en avant le fait que les grandes 
difficultés de ce métier sont la surcharge de travail, l’iniquité perçue ainsi que les 
dysfonctionnements dans l’institution. Cependant, les deux chercheurs ont également trouvé 
qu’en fonction du nombre d’élèves en difficultés signalés en début d’année scolaire, les 
enseignants mobiliseraient davantage la Recherche de soutien social en ressentant le besoin de 
communiquer avec leurs collègues (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005). Cela expliquerait 
pourquoi notre hypothèse n’a pas pu être validée.  
 
D’après notre vécu professionnel au sein des stages, nous avons remarqué que la surcharge de 
travail augmentait au fil de l’année et, c’est donc ce qui pourrait engendrer une mobilisation 
plus important des stratégies de coping. Il était également fréquent pour les enseignants de nos 
établissements, de se contacter plutôt à la fin de l’année scolaire pour prévoir le programme 
de la suivante et en discuter. Lors d’un stage du deuxième semestre (juin 2016), les 
enseignantes semblaient beaucoup plus stressés que lors de notre arrivée ; ils prévoyaient plus 
 
28 
de réunions qu’habituellement et s’entretenaient constamment avec les collègues de même 
degré. De plus, les classes de 8ème HarmoS étaient plus nombreuses. La correction des ECR 
les obligeait également à se consulter régulièrement ainsi que pour les orientations de fin de 
scolarité. C’est pour ces raisons que nous avions imaginé que les stratégies de coping 
augmenteraient durant l’année scolaire.  
Selon notre deuxième hypothèse, les stratégies utilisées en cours d’années seraient davantage 
adaptatives (Réévaluation positive, Recherche de soutien social, Résolution de problème). 
Dans l’analyse des résultats, nous avons pu constater que la Recherche de soutien social 
augmente à T2 et présente une tendance à la baisse entre T2 et T3. En ce qui concerne la 
Réévaluation positive, elle montre une tendance à la baisse générale tandis que la Résolution 
de problème tend à être stable. De manière générale, les stratégies ne montrent pas de 
différences de fréquence d’utilisation. De plus, elles ne sont que peu fréquemment utilisées 
par les participants de notre échantillon et aucune stratégie ne se démarque à T2. Cette 
hypothèse ne peut être validée puisqu’aucune donnée n’est significative. Selon l’échantillon 
apparié, seules la Résolution de problème ainsi que la Recherche de soutien social diminuent 
significativement en cours d’année. Notre hypothèse n’est pas validée. 
 
Ce résultat pourrait s’expliquer notamment lorsque l’enseignante a, au sein de sa classe, des 
élèves difficiles (manque de motivation, indisciplinés, bruits perturbateurs, ...) qui l’amènerait 
à ressentir un grand stress et ne pas mettre en place les stratégies adéquates (Genoud et al., 
2009). De plus, selon Lewis (1999), comme le mentionnent également Laugaa et Bruchon-
Schweitzer (2005), les enseignants adoptent un enseignement plus stricte face aux 
comportements des élèves jugés inadéquats afin de maintenir l’ordre dans la classe et se 
protéger. Cet auteur met en évidence que ce ne sont pas seulement les comportements 
perturbateurs qui auront une influence sur l’enseignant mais également les stratégies mises en 
place pour y remédier. Plus l’environnement dans lequel se trouve l’enseignant est stressant, 
plus il mettra en place des stratégies de coping souvent inadaptées (Lewis, 1999).  
 
Tout d’abord, nous avions pensé que les enseignants, prenant peu à peu le rythme de la classe 
et de son environnement, seraient capables de mettre en place des stratégies adaptatives afin 
de remédier aux problèmes rencontrés. Il serait plus aisé pour eux de faire face à ces 
difficultés lorsque le stress de la rentrée est derrière eux. Finalement, d’après notre 
expérience, ce résultat peut être dû au stress de la rentrée et à la charge de travail qui 
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l’accompagne. Nous avons remarqué que, dans un des établissements, la plupart des 
enseignants n'entretenaient pas de bonnes relations ; ils communiquaient peu entre eux et ne 
collaboraient pas. De plus, dans ce collège situé en milieu urbain, beaucoup d’élèves à besoins 
particuliers ou perturbateurs étaient signalés. Comme mentionné ci-dessus, les enseignants 
ressentent le besoin de se protéger en adoptant un comportement stricte qui n’est pas toujours 
adéquat. Nous avons observé et souvent entendu des enseignants déplorer la longue attente, 
par exemple, lors des demandes concernant un aménagement quelconque à mettre en place. 
Les enseignants étaient peu soutenus dans certaines démarches qui prenaient énormément de 
temps à être mises en place. Cette légère baisse de l’utilisation des stratégies de coping 
pourrait être expliquée par le fait qu’en cours d’année les enseignants prennent leurs marques 
par rapport aux élèves et arrivent mieux à se situer par rapport aux objectifs qu’ils doivent 
faire atteindre. Par ailleurs, cette récolte de données a eu lieu quelques semaines avant les 
vacances de Noël (T3) où le rythme de travail était moins soutenu dû à divers événements 
(chantée de Noël, bricolages, spectacles, etc ), ce qui expliquerait pourquoi aucune stratégie 
ne se démarque réellement.  
 
Notre troisième hypothèse était : l’épuisement émotionnel serait plus élevé en fin d’année 
scolaire et l’auto-efficacité moins élevée. Durant les trois temps, l’épuisement émotionnel 
reste plutôt faible tandis que l’auto-efficacité est élevée. L’épuisement émotionnel augmente 
significativement entre le T1 et le T2 contrairement à l’auto-efficacité qui reste stable durant 
les trois temps de mesure. Les résultats de l’échantillon apparié montrent une moyenne 
d’auto-efficacité élevée tandis que la moyenne de l’épuisement émotionnel est faible. 
Cependant, il y a une diminution significative de l’auto-efficacité entre T2 et T3. Cette 
hypothèse est donc invalidée. 
Une auto-efficacité peu élevée pourrait engendrer un état de stress professionnel et 
inversement (Schwarzer & Hallum, 2008). En fin d’année, il semble plus fréquent que les 
enseignants ne pensent pas réussir à terminer le travail à accomplir et ont moins envie de 
s’investir dans les tâches quotidiennes ce qui provoque un sentiment d'insatisfaction ou 
d’échec les conduisant à un risque de burn-out (Doudin et al., 2011).  
Bandura (1997) rapporte que l’auto-efficacité perçue par les individus va déterminer la 
manière d’agir de ces derniers et que ceux ayant un sentiment d’auto-efficacité bas seront plus 
sujets à souffrir d’un burn-out. Par ailleurs, les enseignants avec plus d’années d’expérience 
ont une auto-efficacité personnelle élevée comparé à leurs jeunes collègues (Di Fabio & al., 




Selon nous, le sentiment d’auto-efficacité évoluerait de manière négative lorsque l’enseignant 
n’a pas atteint les objectifs fixés en début d’année, lorsque le nombre d’échecs est important 
et lorsqu’il voit la charge de travail s’accumuler. Cependant, en observant les résultats de 
l’échantillon total, nous voyons que le sentiment d’auto-efficacité est plus élevé au mois de 
juin (T1). Ce résultat peut être expliqué par le fait que nous étions dans un collège dans lequel 
les enseignants avaient une bonne cohésion de groupe. Ils étaient positifs face aux problèmes 
rencontrés dans leur métier et étaient énormément soutenus par la direction. En effet, cette 
attitude de travail peut renforcer le sentiment d’auto-efficacité personnel. De plus, la majorité 
des enseignants présents dans ce collège avaient au minimum 10 ans de pratique à leur actif et 
comme le mentionnent Di Fabio, Majer, et Taralla (2006) dans leur étude, les enseignants 
ayant plus d’expérience ont un sentiment d’auto-efficacité plus fort. Par ailleurs, les 
enseignants d’un établissement en T2 et T3 se plaignaient du comportement de leurs élèves, 
ne trouvaient plus l’envie de venir enseigner la journée et se réjouissaient des vacances pour 
faire une coupure avec leur métier. C’est pour cela que ces résultats nous étonnent. 
Cependant, puisque les questionnaires étaient anonymes, il est tout à fait possible que ces 
enseignants-là ne soient pas les mêmes que ceux ayant répondu aux questionnaires. La 
diminution significative de l’auto-efficacité dans l’échantillon apparié peut être expliquée par 
le fait que les enseignants ayant répondu deux fois aux questionnaires étaient majoritairement 
jeunes.  
Concernant l’épuisement émotionnel, bien souvent la charge de travail s’accumule notamment 
lors des derniers entretiens avec les parents, le bouclement des notes et parfois l’orientation 
des élèves. Nous nous serions attendues à des résultats élevés pour ces diverses raisons. 
Malgré cela, une diminution de l’épuisement émotionnel est observable chez ces enseignants. 
Nous expliquons ce résultat par le fait que, dans cet établissement, les enseignants étaient 
soutenus et avaient beaucoup de ressources à disposition pour faire face aux éventuels 
problèmes. De plus, nous avons remarqué qu’il y avait peu d’enfants à besoin particuliers par 
rapport au second établissement. Ce qui peut diminuer la charge de travail de l’enseignant car 
il y a moins de réseaux, co-enseignement, aménagements, différenciation, etc. à faire. Entre 
autres, dans le collège, il y avait une enseignante spécialisée qui était très présente dans les 
classes. Finalement, les enseignants collaboraient quotidiennement, que ce soit pour la 
réalisation des évaluations, pour s'entraider, pour la gestion de classe ou pour trouver des 
solutions à un problème rencontré avec un élève. On pouvait percevoir une bonne entente 
générale entre les enseignants.  
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Notre quatrième hypothèse concerne les corrélations existantes entre nos échantillons. Il 
existerait des corrélations positives entre l’auto-efficacité et les stratégies de coping 
adaptatives (Réévaluation positive, Recherche de soutien social, Résolution de problème), 
entre l’épuisement émotionnel et les stratégies de coping inadaptées (l’Évitement avec 
pensées positives et l’Auto-accusation). Pour terminer, il existerait une corrélation négative 
entre l’épuisement émotionnel et l’auto-efficacité. 
Par rapport à l’échantillon total, il existe une corrélation positive entre l’auto-efficacité et la 
Réévaluation positive. Egalement, nous trouvons une corrélation significative entre 
l’épuisement émotionnel et la stratégie de l'Évitement avec pensées positives. Par ailleurs, il 
n’existe aucune corrélation entre l’épuisement émotionnel et l’auto-efficacité. 
En ce qui concerne l’échantillon apparié, nous ne trouvons pas de corrélations significatives 
entre les stratégies de coping et l’auto-efficacité, ni entre les stratégies de coping et 
l’épuisement émotionnel. Finalement, il n’existe pas de corrélations significatives entre 
l’auto-efficacité et l’épuisement émotionnel. Donc, aucune corrélation n’a pu être établie 
selon notre hypothèse initiale.  
Lorsqu’un individu est confronté à une situation jugée comme trop stressante, il mettra en 
place des stratégies de coping afin de la surmonter (Tschannen-Moran et al., 1998). L’auto-
efficacité perçue va déterminer la manière dont l’individu perçoit et réagit face à l’obstacle. 
Un sentiment d’auto-efficacité élevé permet de gérer au mieux ses attentes, ses réussites, ses 
échecs, les réguler si nécessaire et ainsi de mettre en place les stratégies de coping adaptées. 
Les personnes ayant un sentiment d’auto-efficacité peu élevé souffriront plus facilement 
d’épuisement professionnel (Bandura, 1997). Par ailleurs, un sentiment d’auto-efficacité élevé 
permet de maintenir les objectifs fixés et de se remettre plus facilement d’un échec. Dans sa 
recherche, Gibbons (2010) met en avant que les étudiants ne mettant pas en place des 
stratégies de coping ont une auto-efficacité personnelle faible. Les enseignants qui se 
perçoivent comme auto-efficaces utiliseront plus de stratégies centrées sur la résolution de 
problème (stratégies adaptatives) que les autres (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005). En 
effet, une auto-efficacité peu élevée amènerait plus facilement à un état d’épuisement 
émotionnel (Schwarzer & Hallum, 2008). Par ailleurs, une visions optimiste de ses propres 
compétences face aux problèmes rencontrés quotidiennement permettra d’utiliser des 
stratégies de coping adaptées (Caprara et al., 2003; Schmitz & Schwarzer, 2002; Schwarzer & 
Greenglass, 1999). De plus, le stress professionnel est le résultat de la mise en place de 




En effet, d’après ces recherches, nous nous serions attendues à valider nos hypothétiques 
corrélations. Ces résultats sont certainement dû à notre faible échantillon comme expliqué ci-
après. Premièrement, selon nos vécus, nous avons remarqué qu’en début de formation notre 
auto-efficacité était plutôt basse. En effet, nous n’avions pas encore tous les éléments afin de 
remédier aux divers problèmes rencontrés en stage et pensions ne pas être capables de gérer 
les élèves difficiles. A ce jour, il nous est plus aisé de gérer les difficultés liées au métier et de 
mettre en place des stratégies adéquates pour y remédier. Deuxièmement, nous avons trouvé 
dans l’échantillon total une corrélation positive entre l'Épuisement émotionnel et l'Évitement 
avec pensées positives. Dans les salles des maîtres, nous avons régulièrement entendu les 
enseignants déplorer la situation dans laquelle ils se trouvaient (élèves perturbateurs, manque 
de temps, manque de ressources,...). Ils étaient conscients du problème mais ne mettaient rien 
en place afin d’y remédier et étaient plus fatigués émotionnellement que leurs collègues qui 
tentaient de remédier à leurs difficultés rencontrées. Lorsqu’un enseignant ressent un 
épuisement émotionnel, il sera difficile pour lui de mettre en place des stratégies de coping 
adaptées qui pourront résoudre ses problèmes. Troisièmement, il nous semble logique que, 
plus l’épuisement émotionnel sera élevé et plus l’auto-efficacité sera basse. L’individu qui ne 
pense pas être capable de surmonter les difficultés quotidiennes concentrera son attention 
ailleurs que sur l’objet de sa difficulté. Vu qu’il ne se sent pas capable d’agir face à cela, il va 
se centrer sur l’émotion, ce qui ne va qu’amplifier le problème qui subsiste dans le temps. 
Effectivement, plus le problème persiste et plus l’individu mettra en place de mauvaises 
stratégies de coping qui le conduiraient à un stress professionnel voire un épuisement 
émotionnel. Inversement, les individus ayant une auto-efficacité élevée et se sentant capables 
de surmonter ces problèmes en les voyant plutôt comme un défi, auront moins de risque d’être 





6.1 Limites du travail 
 
Pour parvenir à élaborer ce mémoire professionnel, nous avons rencontré plusieurs limites 
quant à notre travail. La limite majeure de notre recherche est associée au fait que nous 
n’avons pas réussi à créer un échantillon assez grand. En effet, la décision n°102 nous a 
contraint à interroger uniquement les enseignants de nos établissements de stages. En 
septembre 2016 (T2) et décembre 2016 (T3), l’une d'entre nous était dans un collège 
comprenant seulement 3 enseignantes, ce qui a contribué à réduire considérablement la taille 
échantillon. De plus, les enseignants étaient peu enthousiastes à répondre à notre 
questionnaire. Certains trouvaient les questionnaires longs et le fait de devoir le passer une 
seconde fois les incitait à ne pas y répondre du tout. Il semble également important de préciser 
que les questionnaires ont peut-être été distribués à des moments inopportuns, soit avant les 
vacances et en fin de semestre, ce qui a pu avoir une incidence sur le taux de participation et 
les résultats. Cependant, nous n’avions pas d’autres possibilités au vu de la durée des stages. 
De plus,  plusieurs questionnaires pour les mémoires professionnels et les Masters circulaient 
dans un collège, « concurrençant » les nôtres.  
 
Le fait d’avoir récolté des données avec un questionnaire peut engendrer une altération des 
données selon deux biais principaux, soit la désirabilité ́ sociale (Latack, 1986) et le biais de 
confirmation (Wason, 1960). La désirabilité ́ sociale est la tendance d’un individu a ̀ donner des 
réponses qui correspondent aux attentes majoritaires de la société. Ce processus peut s'exercer 
de manière inconsciente et implicite ou, au contraire, il peut être une volonté consciente de 
manipuler les résultats. Le biais de confirmation se définit comme la tendance à se focaliser 
sur les informations qui renforcent leurs préjugés et leurs idées reçues. Afin de remédier à 
cela, nous aurions pu mesurer la désirabilité sociale propre à l’enseignant et mener des 
entretiens pour certifier les réponses données.  
 
Notre taux de participation étant faible, cela peut expliquer, notamment, le fait qu’aucune 
corrélation n’a pu être établie dans notre échantillon apparié (n=6). Bien que l’échantillon 
total était de 26 participants (N=26), cela reste peu pour une telle recherche. Effectivement, 
l’échantillon étant petit (n=6), il est facilement comparable à lui-même, par contre, il est 
difficile d’obtenir des corrélations en le comparant aux autres dimensions de la recherche. De 
plus, ces enseignants n’ont pas répondu lors du T1.  
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Ensuite, le fait de donner les trois questionnaires en version papier peut être une limite quant 
au taux de participation. En effet, les enseignants doivent prendre le temps de parcourir les 
questionnaires et les feuilleter. De nos jours, beaucoup d’entre eux  travaillent en permanence 
avec leurs ordinateurs et projettent des éléments via un beamer ou un tableau interactif. C’est 
pour cela qu’une version informatique aurait pu être jugée plus bénéfique pour notre 
recherche et le taux de participation aurait peut-être été plus  élevé. De plus, certains 
enseignants, n’arrivant pas à choisir qu’une seule réponse, ont pris la liberté d’en cocher deux 
ou, au contraire, de ne rien cocher. Cette manière de répondre ne nous permettait pas d’entrer 
correctement les données et était considérée comme réponse « nulle ». Lors de la première 
récolte de données, une erreur s’est glissée dans le questionnaire concernant le burn-out 
(MBI), il manquait la question numéro 27, ce qui nous a valu d’autres réponses 
comptabilisées comme « nulles ». Il aurait peut-être fallu retravailler le questionnaire de 
coping, notamment, afin qu’il corresponde spécifiquement aux enseignants de nos 





7.  CONCLUSION 
 
Tout au long de ce travail, nous avons tenté de répondre à la question suivante: Quelle est la 
nature des liens entre les stratégies de coping, le sentiment d’auto-efficacité personnel et le 
degré d'épuisement professionnel chez les enseignants du primaire? Nous constatons qu’il 
existe des corrélations entre certaines variables dans notre échantillon total, mais qui ne se 
sont cependant pas vérifiées dans le petit échantillon apparié.  
 
L’élaboration de ce travail de Bachelor a été très enrichissante d’un point de vue personnel et 
professionnel. Tout d’abord, étudier ces variables, plus particulièrement l’auto-efficacité 
personnel et le coping qui nous étaient peu connus, nous a permis développer de nouvelles 
connaissances. Nous retenons plusieurs éléments que nous pourrons mettre en place dans 
notre future pratique. Effectivement, lorsque nous nous trouverons en situation de stress, nous 
pourrons davantage anticiper en mettant en place des stratégies de coping adaptées et, ainsi, 
réduire le risque d'épuisement professionnel. D’autant plus que les enseignants présentent un 
taux élevé de burnout. Ensuite, nous sommes conscientes, aujourd’hui, du rôle que peut jouer 
le sentiment d’auto-efficacité personnel autant pour l’enseignant que pour l’élève. En effet, 
nous souhaiterions ne pas avoir d’impact négatif sur la scolarité de nos élèves en essayant de 
toujours garder à l’esprit les différents éléments acquis dans le présent mémoire professionnel.  
 
La rédaction de ce travail nous a permis de développer une certaine efficience en écriture. La 
collaboration, la communication et l’entraide ont été des éléments indispensables pour aboutir 
à ce résultat. Nous avons donc acquis d’importantes capacités transversales qui nous seront 
utiles dans notre future pratique notamment avec nos collègues. 
 
Afin de compléter et affiner les résultats obtenus dans cette recherche, il serait intéressant de 
réaliser une étude longitudinale avec un échantillon plus important. Il semblerait pertinent 
d’utiliser, comme nous l’avons citée précédemment dans le mémoire, l’échelle de Laugaa qui 
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Date : ……………………………. 
 
Dans le cadre de la rédaction de notre travail de Bachelor, nous vous invitons à participer à notre étude 
ayant pour objectif d’explorer les stratégies mises en place pour faire face au stress professionnel, ainsi 
que le sentiment d’auto-efficacité 
Sachez qu’il n’existe pas de bonne ou mauvaise réponse; ce qui nous intéresse c’est votre avis, votre 
vécu. Essayez de répondre au plus proche de votre ressenti.  
Merci de répondre à toutes les questions s’il vous plait. Nous vous garantissons l’anonymat de vos 
réponses. 
Répondre à ces questionnaires vous prendra seulement 10 minutes. 
 
Veuillez indiquer votre CODE, composé de :  
-jour de naissance 
-vos initiales (prénom, nom) 
-du mois et de l’année de votre naissance 
Par exemple, si je m’appelle Pierre Genoud et que je suis née le 17 mars 1984, mon CODE est : 
17PG0384 
Votre CODE : …………………….. 
 
Quelques informations sur vous :  
• Sexe :   ! masculin  ! féminin 
 
• Votre âge : ………………. ans 
 
• Nombres d’années de pratique : ………………. ans  
 
• Avez-vous déjà été en arrêt maladie à cause du stress professionnel ? 
! oui  ! non  ! ne souhaite pas répondre 
 
 
Merci de votre participation ! 
Morgana et Fanny  
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Les stratégies que vous utilisez ou non 
Nous sommes intéressées par la façon dont les enseignants répondent lorsqu’ils sont confrontés aux événements 
difficiles ou stressants liés au travail. Ce questionnaire vous demande d’indiquer ce que vous faites ou ressentez 







1. J’établis un plan d’action et le suis     
2. Je souhaite être plus fort, plus optimiste et décisif     
3. Je parle à quelqu’un de ce que je ressens     
4. Je me bats pour ce que je veux atteindre     
5. Je tire bénéfice de l’événement stressant     
6. Je prends les choses une par une     
7. Je souhaite pouvoir changer ce qui arrive     
8 Je me sens mal de ne pouvoir éviter l’événement stressant     
9. Je me concentre sur un aspect positif qui pourrait apparaître par la suite     
10. Je discute avec quelqu’un pour en savoir plus     
11. J’espère qu’un miracle se produise     
12. Je sors plus fort de chaque événement stressant     
13. Je change les choses pour que tout puisse bien se finir     
14. Je culpabilise     
15. Je contiens (garde pour moi) mes émotions     
16. Je fais des compromis pour obtenir quelque chose de positif     
17. Je rêve ou imagine un endroit ou un temps meilleur     
18. J’essaie de ne pas agir de manière précipitée ou de suivre la première 
idée 
    
19. Je refuse de croire que ça m’arrive     
20. Je prends conscience que j’ai moi-même créé les problèmes     
21. J’essaie de ne pas m’isoler     
22. Je pense à des choses irréelles ou fantastiques pour me sentir mieux     
23. J’accepte la sympathie et la compréhension de quelqu’un     
24. Je trouve une ou des solutions aux problèmes     
25. J’essaie de tout oublier     
26. Je souhaite pouvoir changer d’attitude     
27. Je sais ce qu’il faut faire, aussi je redouble d’efforts et je fais tout mon 
possible pour y arriver 
    
28. Je modifie quelque chose en moi afin de mieux supporter l’événement 
stressant 
    




Votre perception personnelle concernant vos capacités 
 
Ce questionnaire est conçu pour nous aider à avoir une meilleure compréhension des 
difficultés rencontrées par les enseignants dans leurs activités scolaires.  
 
S’il vous plaît, veuillez encercler le chiffre correspondant 
 







































…de contrôler les comportements 
perturbants dans la classe 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
…de motiver les élèves qui 
montrent peu d’intérêt pour le 
travail scolaire 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 
…d’amener les élèves à penser 
qu’ils peuvent réussir les devoirs 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
…d’aider mes élèves à évaluer 
leurs connaissances 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
…de poser de bonnes questions à 
mes élèves 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
…d’arriver à ce que les élèves 
suivent les règles de la classe 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
…de calmer un élève perturbateur 
ou bruyant 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
…de mettre en place un système 
de gestion de classe avec chaque 
groupe d’élève 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 
…d’utiliser des stratégies 
d’évaluation variées 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
…de donner une explication 
alternative ou un exemple lorsque 
les élèves sont confus 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 
…d’assister les familles qui 
aident les enfants à réussir à 
l’école 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 
…de mettre en œuvre des 
stratégies alternative dans votre 
classe 




Votre ressenti en situation professionnelle 
 
Les affirmations ci-dessous représentent des sentiments (idées, impressions) que l’on peut 
éprouver à propos de son travail. Pour chaque sentiment, merci d’indiquer selon quelle 


























































1. Je me sens émotionnellement vidé par mon 
travail 
       
2. Je me sens à bout à la fin de ma journée de 
travail 
       
3. Je me sens fatigué lorsque je me lève le 
matin et que j’ai à affronter une autre journée 
de travail 
       
6. Travailler avec des gens tout au long de la 
journée me demande beaucoup d’effort 
       
8. Je sens que je craque à cause de mon travail        
13. Je me sens frustré par mon travail        
14. Je sens que je travaille « trop dur » dans 
mon travail 
       
16. Travailler en contact direct avec les gens 
me stresse trop 
       
20. Je me sens au bout du rouleau        
 Tableau 1. 
 







































  T2 T3  T2 T3 
Résolution de 
problème 0,051 0,197 0,066 - - - 
Réévaluation 
positive 0,483* 0,376 -,577 - - - 
Recherche de 
soutien social -,151 -,407 -,109 - - - 
Evitement avec 
pensées positives - - - 0,529** 0,604 0,545 
Auto-accusation - - - 0,103 -,406 0,168 
 RESUME 
 
Le burn-out est un phénomène souvent observé dans plusieurs professions mais plus 
particulièrement dans le domaine du social où les responsabilités sont souvent importantes et 
qui impliquent une relation d’aide. La profession enseignante présente donc un risque 
important d’épuisement professionnel. C’est en voulant répondre à des demandes trop 
exigeantes par rapport à sa capacité personnelle et sur une longue durée que l’individu va 
s’épuiser dans son travail.   
 
Le coping est l’ensemble des stratégies d’ajustement qu’un individu met en place pour faire 
face à un problème afin de le résoudre si possible. Nous avons choisi une typologie de coping 
composée de 5 dimensions : l’Evitement avec pensées positives, la Recherche de soutien 
social, la Réévaluation positive, la Résolution de problème et l’Auto-accusation. 
 
L’auto-efficacité correspond aux croyances qu’a un individu en sa capacité de réaliser ou non 
une tâche. En effet, celles-ci auront un impact sur sa manière de gérer le problème. Ce 
phénomène est très présent dans le monde de l’enseignement car l’opinion que les enseignants 
ont d’eux-mêmes aura un impact sur la réussite de leurs élèves. 
 
Notre recherche décrit les liens entre le burn-out, les stratégies de coping et l’auto-efficacité 
personnelle. L’objectif est d’établir et d’étudier la nature de ces liens chez les enseignants du 
primaire. Pour cela, dans nos établissements de stages respectifs, des questionnaires ont été 
récoltés à trois moments différents auprès de 26 enseignants qui forment notre échantillon 
total. Parmi ceux-ci, six enseignants ont répondu aux questionnaires à deux moments et 
forment notre échantillon apparié.  
Suite à l’analyse des résultats de notre échantillon total, il s’avère qu’une stratégie est corrélée 
positivement avec l’auto-efficacité et une autre avec l’épuisement émotionnel. Cependant 
dans notre recherche aucune corrélation n’a été établie entre l’auto-efficacité et l’épuisement 
émotionnel. Quant à notre échantillon apparié, aucune corrélation entre nos différentes 
variables n’a pu être établie. 
 
Burn-out – Coping – Auto-efficacité – Enseignants – Epuisement émotionnel – Stratégies 
d’ajustement  
